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経験と説明
言語系教育講座丹下一郎
平成3年3月に小学校児童及び中学校生徒の指導要録の改訂が行われた。 これは平成元年
3月に行われた小・中学校の学習指導要額の改訂に伴うものである。 その眼目とされるもの
は特別活動や行動の記録並びに新設された「指導上参考となる諸事項」などを含めると、重
要な事項が幾つかあるが、ここではその全体的な関連も考慮しながら、各教科の評価に関し
た点で特に次の二つだけとり上げてみる。 ①新しい学力観を適切に評価するために、「観点
別学習状況」を各教科の評価の基本にすえたこと。 ②各教科等の評価の観点において自ら学
ぶ意欲や思考力、判断力、表殊などの能力の育成を重視したことOこれは従来の学習の結果
に対する「評定」中心主義の評価方法及び一部の教科にみられた内容額域的な観点の分析法
を改め、学習者としての児童・生徒の主体生の発達、自己実現の過程、或いは自己教育力の
育成とよばれるものを重視する考え方-の転換を意味する。 もち論これ迄同様に知識、理解
や技能がどれだけ修得されたかをみることは評価の重要な要素であることに変りはないが、
いわば評価の観点の順序が逆になったと言えよう。 これ迄がどちらかと言えば、教師は教科
の目標の終着点に立ち、クラスの一人一人の生徒について、その内容がどれだけ理解され、
知識として修得されたか、その結果の程度をクラスの全体から相対的に評価することに着眼
が置かれていたのを、今度は一人一人の生徒の出発点に教師は身を置き、目標に向かう一人
一人の生徒に連れ添い、注意深く指導・助言をしながら、その一人一人の生徒の歩みそのも
のを、目標に照らして絶対的に評価することに主眼を置き、飽く迄もその絶対評価に基づい
て総合的に、かつクラス全体としては相対評価がなされるようになったと言えよう。
これ迄
でもすぐれた教師ならこのような観点から教育に取り組んできたに違いないし、そうなけれ
ば一人前の教師とも言われなかったであろううが、そのような考え方が指導要録という公的
な、制度的な記録の仕方に実現されたという事に改訂の最大の意義がある。 またそうあって
こそ指導要録は「これからの社会の変化に主体的に対応して生きていく資質や、個性をいか
した自己教育力の育成」という学習指導要領の目標に則した教育課程を真に支える教育資料
たりうるのである。
ところで私はいま各教科の目標達成や学習の発達過程の説明に「道」の比喉を用い、教師
の視点は目標達成点(目的地)からよりは生徒の現実状態(出発点)から-変換されるべき
だと述べた。教育活動のみならず比較的長い期間にわたり、設定された目標を目指して継続
的に行われる活動や行動には「道」の比糠がよく用いられる0 それは「道」の比愉がわかり
易いからであるが、そのわかり易さはどこに由来するのであろうか。 現代の認知科学は多く
の比喉の認識論的意義や理解の本質を身体的な直接経験とその経験に含まれるイメージ図式
(スキーマ)構造の投射(写像)に求めている。例えばM.ジョンソンの『心のなかの身体』
(釈(1991)、紀伊国屋書店)で考察されている多くのものから「道」図式をとり出してみる。
われわれの生活には身体や物体を空間移動させる経験が無数にある。 通学、通勤、旅行、買
物、投都、輸送その他諸々の運動の全ての事例にある一定の内的構造をもつイメージ図式が
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繰り返し現われる。 すなわち(》起点ないし出発点、②目的地あるいは到達点、③起点と目的
地を結びつける一連の隣接する場所である。 道とはある点とある点を結ぶ運動の経路を意味
する。このような道のイメージ図式にはある典型的な性格がある。 a:道に沿った運動は起点
と目的地の間にある全ゆる点を通過すること、b:ある点Aとある点Bを結ぶ道は一方向とは
限らぬから、いろいろな経路が考えられるが、人間が道を通る場合には目的があるので、道
は方向をもつものとして経験されがちであるc:A点(起点)を時刻Tl、に出発しB点(目
的地)に時刻T2に着くとすれば、道は時間的次元を写像する。 特に時間を線として空間化
するこのCは時間と空間の相対性、或いは四次元の世界を理解する上で「道」のイメージ図
式がもつ始鯨的な重要な特徴と言えよう。 この「道」図式の内的構造は具体的、空間的な領
域から、例えば教授・学習活動のような、より複雑で抽象的な領域-となされる数多くの隠
糠的写像の基礎となっているのである。 そこにみられる隠糠、例えば教授・学習目標が物理
的な目的地と比定(同定でなく)される事は、生徒の学力状態が一つの通過する場所的位置
とみなされる隠糠に基づく。 すなわちそれは出発地から学習の初期状態-の写像、目的地か
ら目標達成状態-の写像、道にそった運動から教育課程に順序づけられた諸々の教授・学習
活動-の写像という隠唯に基礎づけられて成立しているのである。 経験とよばれる、人間と
して基本的で、直接的な身体による感覚・運動行為や活動には、源泉簡域(例えば、道を進
む運動)と標的領域(例えば、教授・学習活動のようなより複雑で抽象的な目標志向活動)
を隠橡を通して課知的につなぐ写像関係としての心的表象が、無意識裸に、前概念的に、そ
して非命穎的に共在していて、それがわれわれの世界認識や世界理解の有力な基盤の一つに
なっていると言えよう。 ただし、われわれの感覚的運動的な身体経験をより複雑で抽象的な
人間的、社会的活動に写像する隠糠にはいろいろな原型とそのいろいろな組合せがある。 例
えば同じく教授・学習活動についての比喰と言っても、観点別評価に挙げられている「関心・
意欲・態度」、「思考・判断」、「技能・表現」、「知識・理解」といった諸項目の隠輪的
対応をもし考えるとすれば、それは「道」図式よりは「遊び」や「ゲーム」の図式の方が適
切であろう。このような原型的図式は恐らく極めて多数存在するのであろう。 M.ジョンソン
は「内一外の方向づけ」の図式、入れ子のような「容器」の図式、「力」の図式、「バラン
ス」の図式、「つながり」の図式、「周期」の図式、「はかり」の図式、「中心一周縁」の
図式等の内的構造とその隠喉的投射機能について興味深い説明を試み、それらの図式がわれ
われの目的、関心、概念、推理、主観一客観、価値などとよばれる抽象的な人間の思考内容
の基盤を支え、またその創造的機能を果たしているのだと言っている。
もう一言つけ加えれ
ば、観点別評価という言葉に現れる観点(視点)も、ある全体を位置を変えてみるという運
動と方向づけの図式の構造的関係に本来由来するものである。 だだし、隠喉の機能が全能と
いう訳にはいかぬであろう。 身体に根差す、本源的だが構造的にかぎられた経験的図式を多
様な文脈に応じて投射することから生ずる隠糠の比糠的な説明力、あるいは基本的な理解的
機能やその多義性(ポリセミ-)のもつ創造的機能は認めねばならぬが、その多様さが逆に
言葉その他の記号が本来具えるべきコード性や字義的意味を唆味、不鮮明にする傾向もある。
これは後述する言葉の概念的、命居的r説明」機能にとって、特に知識や技能を単に言葉だ
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けのもの、名目的なものとしてではなく、論証可能で実際的なものとして修得し、実現する
ことを目指す教育の実践的目標にとっては一つの大きな開襟提起となろう。
ところで隠喰の内容構造としてとりあげられた経験的図式とかイメージ図式とかよばれる
この図式(スキーマ/シェマ)という用語はピアジェの発達心理学ないしは発生的謬識論で既
になじみ深いものである。 M.ジョンソンは図式の直観性、前概念性、非命窟性、隠糠的投射
性、その型の種類の豊富さ、身体的経験に根差す本源性などと同時にその反復的パタン性を
弟詞した。ピアジェ/イン-ルダーの『記憶と知能』(釈(1972)、国土社)も図式が類似し
た状況を互いに結びつけるくり返しのパタンであることを諦める。 しかし彼らの関心はその
反復性を記憶の特性に結びつけ、図式化億向としての記憶を主体の認識機能の発達の体系の
中に位置づけることにあった。 その点で児童・生徒の学力の発達にとって図式がどんな意味、
役割をもっているのかという教師の関心にも合致する。 日本語の「覚える」という動詞は「暗
記する」、「思い出す」という記銘的記憶から「学んで、あるいは教えられて知る」、「習
得する」の知識・技能としての記憶までを含めて広い意味で使われるが、ピアジェ/イン
ルダーは記憶を先ず狭義と広義に分ける。 狭義の記憶とは、例えば(対象を前にしての)再
認や(対象が不在の場合の)喚起に関する反応であり、過去の中に位置づけられた状況、過
程、対象などに基づいた特殊なものの再認や想起である。 それに対し広義の記憶とは「図式」
「図式化僚向」という言葉で衷祝され、行動や承知的操作を体系的一般化として再生できる
ような能力を含むものである。 しかしこの狭義と広義の記憶を厳密に二分化してしまうこと
は出来ない。むしろこの二種類の記憶をフィードバック機構を通して発達的に連続させ、つ
なぐ媒介作用をする機構と機能の存在が認められる。 それを彼らは同化と調節というo彼ら
は言う。「発達の観点からみると、感覚的運動的図式化傾向はすべて生後12か月から18
か月の間に形成され、それは記号的機能と結びついた喚起的機能の形成より以前である。 そ
れに対し、この図式の適用は、ある種の再認(状況の類似など)を前提とし、基本的な習慣
の作用は、・・・、指標の認知を含んでいる。 一般的にいって、図式を生みだす同化作用は、
それがくりかえし、拡張、識別などの要因を含んでいるがゆえに、再現的、概括的、再認的
である。このことは図式化傾向と再認的記憶(・・・)との間に、きわめて原初的な関連が
あることを示す。」(同書、pp.17-18)同化作用は対象の形象的再認や、行動のように一連
の階程から成る場合はその継起的指標の再認があってから、新しいものを既知のものに合体
し、賓見されたものを再現し、一般化する繰り返しのパタンであるから、それ自身図式であ
る。しかし同化作用には適用される図式と適用をうける対象や行動との間に調節が必ず起こ
る。例えば知覚の図式で、知覚される対象の全体と部分の配置を探ったり図形の輪郭や分節
点をたどってそれを既存の記憶と比較している時などは、それは調節であり、行動一般でも
新しい状況-の適応や知的理解は調節を伴う同化と言える。 図式間の組合華も含む図式の発
達はこのように主体の側に保存された図式が適用される同化と調節の結果として起こるので
ある。しかしここで同時に留意しておかねばならぬことは、幼児の習慣がやがて消滅してし
まう場合もあるように、獲得された図式の全てが未来永劫に保存されるという訳ではないと
いうことである。新しい状況に適応するために複数の図式が組み合わされる過程などで、そ
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の-部が消去されて新しい図式が構成されたり、あるいはそれ迄適用されることがなく無意
識の淵に深く沈んでいた図式が浮かび上り、全く新しい図式が意識的に創造されるという状
況もあると思われる。 そのような場合はM. ジョンソンの言う図式の創造的機能が発揮される
場合であろう。
ところで学校教育において教科の内容としての知識や技能の修得がその目標とされるよう
な場合、主体における同化、調節、適応の過程は、主に教師と生徒との間で言語その他の記
号をとりかわすことから成る。 そこに働く図式に最も近いものは言語の形式をもつ図式であ
ろうOスペルベル/ウイルソンは『関連性理論-伝達と認知-』(釈(1993)、研究社)の中
で、「想定スキーマ」という用語を用いる。 人間の心あるいは脳の状態は感情なども含むか
ら全て論理的に構成されているとは考えられぬし、考える必要もないが、いま仮りにそれら
非論理的要素を捨像できたと考えると、人間の認識機能の中枢は推論的なものだと彼らは考
える。それはわれわれの概念表示が論理的特性をもつことを示していることだと認めて、彼
らはその論理的特性を論理形式とよぶ。 ただし、彼らの言う論理形式は、可能世界であろう
と現実世界であろうと、意味的に完全で真理値をもついわゆる命題的なもののみならず、意
味的に不完全でも論理的処理を受ける可能性をもつ(それを適格性とよぶ)もの、すなわち
非命題的なものをも含む。 例えばその概念を特定できない代名詞表現や疑問詞などの自由変
項を含んだ文や、疑問抑揚を伴う文などは全て意味的に不完全だが、もしその疑問的様相が
解決されて叙実的様相になれば真理値をもつので命題的論理形式を獲得する。 このような意
味的に不完全な文を彼らは不完全な論理形式とよぶのである。 想定スキーマとはわれわれの
概念的記憶の中に貯えられたこれら不完全な論理形式のことである。 児童・生徒の概念的記
憶の中にこのような想定スキーマが貯えられているか否かは彼らの自己教育力の育成に大き
く関係する。学校教育における教授・学習過程は教科の内容として、あるいは一般的課題と
して提示される情報が学習主体としての児童・生徒に理解され、知識や技能として変換され、
実現されていくべきはずの過程である。 従って学習者としての児童・生徒の記憶に適切な想
定スキーマが貯えられているか否かは、観点別評価にいう「関心・意欲・態度」といった学
習の動機づけの点からも、意味的に不完全なスキーマを文脈に照らして意味的に完全にする
「思考・判断」の過程でも、また完全な論理形式をもつ命題をたて適切な推論を加えてその
真理値の確認も行い、提示された或は自ら取り組んだ課題の内容を「理解し、知識・技能」
として修得できるか否かという問題にとっても極めて重要な意義をもつと思える。 「関心・
意欲・態度」から「知識・理解」にいたる学習ないし課題解決の過程が、想定スキーマから
始まってその想定スキーマの意味の十全化としての思考・判断の過程を経、最後に真理値の
確認その他の価値の認識あるいは実蔓削こいたる図式の反復として学習者の主体の中に確立さ
れるならば、それはピアジェのいう同化、調節、適応という心理的過程が彼の広義の記憶の
意味での図式として保存されたことであり、学力として自己実現されたものである。 それは
新しい学力観でいう「学力」であり自己教育力の発現として評価されて然るべきものであろ
う。
しかし教科内容の理解であれ、一般的な課題解決であれ、例外を除いて学習者が単独で自
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己教育力を充実させることは稀である。 学校には児童・生徒に指導・助言を与える教師が存
在するゆえんである。 主体としての児童・生徒の内側に同化・調節・適応という認知・行動
の正当な図式が確立され、それが多種多様な環境(多様な教科内容、家族・友人・先生を含
む多様な人間関係、家庭・地域・学校にまたがる多様な社会的関係)に適切に、反復的に適
用され、その結果として人間としての学力の図式が順調に発達できるならそれに越したこと
はない。しかし、スペルベル/ウイルソンも同書の中で次のようにも述べている. 「心とい
うものは論理形式を単に構築し貯えるだけでなく、それを様々な方法で思い抱くものである。
哲学者なら精神は様々な命嶺態度をもち得ると言うであろうし、認知心理学者なら、様々な
表示が様々な方法で処理され貯えられていると言うかもしれない。 例えば、ひとつの命題形
式は実際の状況の描写や、望ましい状況の描写、あるいは何か他の表示に対するすぐれた描
出として(例えば要約として)思い抱くことができる。 個人の百科事典的記憶は、概念表示
の貯えだけでなく、信念や願望といったような様々な態度の対象として、様々な方法で思い
抱く命題的あるいは非命題的論理形式をもつ表示の貯えからも成っているのである。 」(同
書、pp.86-87)児童・生徒の心は教科の学習や当面の課題の解決とは全く関係のない様々な非
論理的な感情や関心や態度にも満たされている。 それが人間として当然な姿であろう。 もし
彼らの心がそのような事に占有されていて、学習や当面の課者の解決に全く興味・関心が向
かず、問題化されるなら、それはそれとして人間として成長していく上で、彼らが解決せね
ばならぬ特定の課層としてとり組ませる必要があろう。 そこ迄深刻でなければ、教師は児童・
生徒の関心・意欲を学習や錬磨解決に向けさせるために、状況に応じて適切に注意したり、
忠告したり、叱ったり、励ましたり、慰めたり、笑わせたり、一緒に運動したり、或は黙っ
て見守るといった様々な方法を用いて指導する。 これらは指導要録の行動の記録欄にみられ
る項目に深く関与する事柄で、最も広い意味で人間形成の図式を確立させる上で極めて大事
な教師の務めである。 しかしここではそのような広い意味での教育者としての教師の務めに
触れることは控えて、狭い意味での知的先導者、すなわち教科の内容についての知的説明者
という教師の役割について、これ迄述べてきた事柄に関連させながら少し考えてみたい。
ピアジェ/イン-ルダーの認識機能体系図(前掲書、p. 21)に似ているが、K.H.プリプラム
は『脳の言語』(釈(1978)、誠信書房)の中で修正TOTE(atest-operate-test-exitprocess)
機構というものを提案した。 私はその考えを拙論「文体論序説(2)」(兵庫教育大学研究
紀要第2巻、1983、pp.97-116)で紹介し、文体形成における言語使用の習慣的用法と意図的用
法の相互作用について論じた。 修正というのはそれ迄彼が用いていた刺激一反応や反射弓の
考え方を、バイアスのかかるフィードフォワード過程とフィードバック過程を含むサーボ機
構の考え方に修正したという意味である。 すなわちその特徴はフィードバック過程のみなら
ずフィードフォワード過程を神経行動のモデルにつけ加えたという点にある。 私がここで言
いたいことは,教師が教室で行う「説明」は「教授・学習」という教室の知的循環活動の中
で,その日的性,計画性からいって,主要なフィードフォワード的役割を演じているという
ことである。もち論教師が教室で行う言語活動は説明だけとはいえまいが、朗読、記述、質
問、挿話、報告、示唆、忠告、助言、冗談その他諸々の言語活動は教授の主たる目的である
-6-
説明を効果的にするために、そこに収赦されるべき言語活動と言って過言ではないであろう。
また自己教育力を育成すべき主体は児童・生徒であり、彼ら自身が学習や課題解決に対する
フィードフォワード的性向を身につけるのが目標であるが、彼らの内部で学習や課層解決の
循環かつ発展的図式が保存されるようになるためには、その図式のモデルを提示することに
よって、そのモデルに主体的に適応しようという彼らの関心・意欲・態度をひき出し、思考・
判断を働かせるようにする必要がある. ピアジェのいうように同化には必ず調節が伴い、主
体的な同化力が十分でないうちは調節が主となって、それは模倣の域を出ないかもしれぬが、
初期の段階ではモデルを模倣できることも大事である。 また模倣は学齢の低い段階のみに起
こるとは限らない。 新しい教材や、新しい課填、或いは新しい教科に接する度毎に彼らの適
応は調節を主とする模倣に近いものとなろう。 その意味で児童・生徒の十分な調節を可能に
するためにも説明の役割はきわめて重要である。 調節が主となる適応の典型的な例は中学校
から始まる外国語の学習のような場合である。 以上の様な点を考慮すると、教師が教室で行
う教科内容の説明には二つの側面があると思えるO一つは教育過程に用意されている教科内
容の純粋に知識的・技能的な体系に整合すべきだという側面でもあり、もう一つはそれが児
童・生徒の学習・課題解決の図式形成に資すべきだという側面である。 この二つの側面は教
育の目標・計画に照らして意図的に統合されねばならない。 もっとも教育過程それ自体がこ
の二つの側面を考慮して編成されている等であるから、教師は教育過程編成の主旨・計画に
沿って説明をすれば、それで説明の目的の大半は達成される筈であるが、ここでは、具体的
な教室における説明がもし「学習・課題解決」図式形成のフィードフォワード的性格をもつ
べきだとしたらどんな要素が必要で望ましいか、いろいろ考えられる要素のうち、「経験的・
認知的理解」という観点から二つだけ取り上げて考えてみる。 その二つとは例示と定義であ
る。
説明に例示が伴う典型は理科の実験や、技術・家庭の実習、音楽・美術・体育のような実技
教科における実技の模範指導である。 これらは観察を含めて、実際に児童・生徒の身体的経
験に直接訴える性格の強いものである。 説明される教科内容としての現象や対象や行動を自
らの身体を用いて再現してみることは、人類がその環境との相互作用を通して系統的に知識
や技能、すなわち広く文化とよばれるものを獲得してきた最も基礎的な過程を追体験するこ
とで、およそ理解とよばれる事柄の基盤にあるものである。 この原型は新生児が一才半位迄
に行う感覚的運動的行動にあり、さらにその起源は、人間の遺伝子に保存され、DNAから
RNAがうけとり、蛋白質合成を果たす遺伝的記憶の図式の活動とその総合的組織化にみら
れよう。もち論遺伝子レベルの行動や新生児の感覚的運動的行動を意識化することは不可能
だが、もし極端な言い方が許されるなら、実験、実習、実技の模範指導などによる例示的説
明の目的は、人間ならばその遺伝的資質・能力によって誰にでもその習得が可能である筈の
文化を、人類がそれを獲得した畢生と弟展の経験的過程の環境条件を理想的に整え、その条
件を通して意識的に、児童・生徒に理解させ、習得させるところにある。 言いかえれば、そ
れは系統発生的な文化過程を、児童・生徒の身体を通して個体発生的に追体験させようとす
るものである。
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例示的説明は児童・生徒の身体の感覚・運動に直接訴えて身体的に再現し、追体験させる
ようなものばかりではない。 説明の大半は言語を介して行われるが、言語が説明の役を果た
すことができるのは、文字であれ音声であれ、記号としての言語が語や文や文章の形で身体
の直接経験に似た間接的経験を脳内に喚起するからである。 喚起されるものは実際に過去に
経験して記憶として保存された個々の特殊な事象、対象、運動の心像(イメージ)の場合も
あるし、その特殊性が捨象されて一般化された概念の場合もある。 特殊な個々の心像や一般
化された概念が言語記号によって脳内に喚起される時、それらは言語記号の意味、特に指示
対象或いは指示的意味とよばれる。 従ってある言葉の意味が「わかる」といえるためには、
脳内にその指示対象としての心像や概念とさらにその背景的文脈を含めてのいわゆる総体と
してのゲシュタルトができていなければ不可能である。 言語による説明という仕事の大半は
児童・生徒の脳中に適切なそのような心像や概念や総体としてのゲシュタルトをつくりあげ
ることに費やされる筈である。 それには図や描画などの映像を用いてイメージ化し易くした
り、児童・生徒が既に学習して概念化しおえている事柄や日常的に経験可能な事柄を前提に
用いたり、或いは児童・生徒に理解し易い、より易しい言葉に言いかえたりする必要があろ
う。
しかし意味は指示的意味のみではない。 その起源は恐らく過去の直接経験に伴う、従って
個性的な感覚感情や欲望にあるのだろうが、それがコミュニケーション過程を経て、閉主観
的に一般化ないしは文化化される傾向にある感情的なものが言語には伴うOすなわち記号に
よって事象、対象、運動の個々の心像や一般的概念が喚起或は表現される時には、何らかの
感情、欲望、気分とか関心・意欲・態度が伴うものである。 文法で法(Mood)とよばれるも
のはある限定された数の構造形式しかなく、叙実法、仮定法、希求法、命令法、疑問法その
他幾つかしか知られていないが、それらは喚起・表現に伴う主要な気分(mood)が文法化さ
れたものにすぎない。その中には先にスペルベル/ウイルソンの想定スキーマを紹介したとき
に触れた命題的態度とよばれるものも含まれる。 これら全てを総称して情意的意味とよぶと
すれば、言語記号が喚起したり表琵する意味は指示的意味と同時に情意的意味も含むものと
なる0この情意的意味を伴う指示的意味を獲得した言語記号は単に記号ではなくして象徴(シ
ンボル)とよばれる。ウェルナー/カプランの『シンボルの形成』(釈(1974)、ミネルヴァ書
房、P.25)に次のような記述がある。 「・・・意味的対応の確立という概念によって、私た
ちが何を意味しようとしているかを、具体的で-単純化されてはいるが一仮設的な例によっ
て読者諸子に伝えておこうと思う. (・・・)今、ある人が一つの布置に面してそれを「す
わる調子」(sittingtone)をもったものとして感知したと仮定してみよう。つまりその布
置は、「そちらの方-動いていってその上にすわるべきもの」としてシェマ的に体制化され
るような姿勢的一感情的状態を、彼の内部に引きおこすわけである。 ここでその人が、この
布置をたとえば「テーブル」としてではなく、「イス」として感知するのは、このシェマ化
活動とその成分となる有機体の状態によるのである。 」つまり象徴としての言語は児童・生
徒の脳内に感覚的運動的(ウェルナー/カプランの言葉では「姿勢的」)状況を喚起する能力
をもつ。この故にこそ、言語は適切に使用されれば間接的な経験を生じさせることができ、
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一種の例示の役を果たせるのである。 また同時に児童・生徒の関心・意欲・態度を喚起する
言語用法も可能な訳であり,このような言語機能の適切な使い方は、教室における教師の大
事な言語活動の-つと言えよう。 (なお、喚情的機能に主眼をおく言語機能を政治や商業の
世界では往々プロパガンダや広告に用いる。 )
さらに象徴としての言語は思考的推論を触発させる例示的機能をもつ0 本渡的に経験され
た事象、対象、行動の内部構造を図式(スキーマ/シェマ)として他の事象、対象、行動に
投射する隠糠的機能を言語はもつからである。 M. ジョンソン(前出書、PP. 219-234)はイ
メージ図式とその隠糠的拡張が実在する証拠を六種類ほど挙げて説明しているが、その最後
の「推理に対する隠聡的制約」の中で電気の説明によく用いられる「水流モデル」と「動く
群集モデル」を使ってなされた思考実験の例を紹介している。 「水流モデル」では導管は導
線に、ポンプはバッテリーに、狭い導管は抵抗器に、水圧は電圧に、流率は電流或いは流率
に、「導管、ポンプ、狭い導管」をつなぐことは「導線、バッテリー、抵抗器」をつなぐこ
とに、「流率が水圧」と共に増大することは「電流が電圧」と共に増大することに、「流率
が導管の狭さ」と共に減少することは「電流が抵抗」と共に減少することに写像される。 「動
く群衆モデル」では電流は単位時間毎にある点を過ぎていく群衆に、電圧は人々を押し進め
る力に、抵抗器は狭い門に写像される。 その思考実験で実験者は被実験者に①直列に並んだ
バッテリー、②並列のバッテリー、③直列に並んだ抵抗器、④並列の抵抗器の四つの配線図
を見せ、この組合せの違いによりa:電流が増すか、b:減るか、C:同じか、を訊いた。 その
結果「水流モデル」を用いた被験者はバッテリー問題を最もよく処理したのに対し、「動く
群衆モデル」を用いた被験者は抵抗器問題を最もよく処理したという。 常識的に考えても「水
力モデル」では抵抗器の並列間者は解き難いし、「動く群衆モデル」ではバッテリーの直列、
並列の閉居が解き難いように、どちらのモデルでも電流の現象を完全に説明することは難し
いが、人々がある琵象を理解しようとして、その基底に隠糠的概念をあてはめ、一定の推理
をしていることは確かである。 故にある領域(源泉領域)で経験されたその経験の内部構造
が隠喰的に他の領域(標的額域)に投射される、すなわち一種の例示の働きによって理解が
構成されるということがありうるのである。 M.ジョンソンは「隠喰あるいは類比は-・当
該現象についてのわれわれの知識であり、理解なのである。 」(同書、p. 234)とさえ言って
いる。
しかし、人間の理解の根底には、力動的で反復的な隠喉的構造が含まれており、その構造
には身体の感覚・知覚、運動、言語、文化、科学、技術、歴史、経済、政治等々からの全ゆ
る有意味な経験が織りこまれているのだということを認めるとしても、その豊かさや文脈的
多様さがわれわれの世界理解を完全に満足させ、完成させることにはならぬであろう。 むし
ろそのような言語の意味の豊かさや文脈的多様さが、たとえ隠喉や類比には⊥般的な図式的
構造があるのだとしても、われわれの世界を唆味にし、不明瞭にし、不正確にする恐れが十
分にある。電流は決して「水流」や「動く群集」ではない。 言葉の辞書的意味(文字通りの
意味、コード的意味)および事柄の真・偽、すなわち知に対するわれわれの愛や関心は、融
通無擬とも言える言葉の意味がもつ豊かさや多様性及びその結果事柄の本質が不明瞭、不正
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確にされてしまうことに対する不信や懐疑から生れたのである。 言葉による説明は明噺で正
確な知識を目指さねばならないOその一つの方法が定義である。 故に定義という言葉には少
くとも二つの意味がある。 一つは、これも知的な行為には違いないが、辞書学的な、言葉の
意味の定義であり、もう一つはある事柄(事象、対象、行動、関係等々)を知識の対象とし
て、その本質を規定することとしての定義である。 しかし恐らくこの二つの定義は連続して
いよう。何故なら事柄の本質の規定であっても何らかの言葉とそれが表す概念を全然使わず
に行うことは不可能だからである。 従って全ての定義を言葉の意味の定義に還元してしまう
立場もあろうし、逆に言葉の意味の定義は名目的(nominal)なものに過ぎぬとして、定義と
は知識の対象としての真の定義しかないと主張する立場もあろう。 定義に関しては、これ以
外にも事柄に本質といえるようなものがあるか、あるとしても人間に認識可能かとか、定義
はその事柄の発生の原因に基づいて規定すればよいとか、いやその日的・用途に基づいて規
定すべきだとか、その他いろいろな間啓があるが、ここでは「説明」の明確さとの関連で二
つの事を述べたい。 一つは、どんなに合理的に思える定義でも、定義をつきつめていくと必
ず定義不可能な言葉にぶつかるが、それは何を意味するのかということ。 もう一つはr真の
定義」の真とはどのようなことを指すのかという問題である。
辞書をひけば誰でもすぐ気付くことだが、あるAという言葉の定義をたずねて、その定義
が如何にも妥当で合理的に思え納得するが、その定義の中に使われていたBという言葉をあ
らためてひき直すと、その定義に先のAという言葉が使われていたりする。 これは明らかに
循環に思える。しかしそれによってわれわれは妥当で合理的に思えたその言葉の意味が不可
解になってしまうということは普通ない。 つまり言葉の中には定義なしでもわれわれに理解
できる言葉があるということである。 その意味はわれわれの身体が直接に納得しているもの
で,それを別の言葉で回りくどく説明しなくても、或いはそのように別の言葉の説明を加え
ると却ってわかりにくくなってしまう言葉の意味というものがあるのである。 こう考えると、
言葉の定義とは本来決して悉意的で名目的なものではなく、われわれの身体的経験に根拠が
ある、或いはその根拠の上に立って、パスカルがいうように「無限」とか「無」とかわれわ
れには直接経験できないものすら合理的に推理できる思考力に基づいているということが確
かめられよう。言某による説明は、その意味の妥当性や合理性が直接経験や推理能力に支え
られているから明確になるということを銘記すべきである。 児童・生徒に対する説明には、
彼らの直接経験や推理能力に届くような意味を基礎にした妥当で合理的な定義をもつ言葉が
用いられるべきである。
パスカルはその『幾何学的証明について一幾何学的精神について-』(英訳本からの現筆
者の和訳)の中で、彼が説得の技芸とよぶ技芸の八つの規則を述べている。 恐らく彼はユー
クリッドの『幾何原本』を念頭におきながら書いたのであろう. 『幾何原本』の第-巻は定
義、公理、命題の順で記述されている. そして命題の部分は定義と公理に基づいた作図であ
り、その作図により言葉に過ぎなかった定義や公理の意味が現実に実現されることにより、
それが真であるということが証明されるという次第である。
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パスカルの規則
定義の規則1,余りにもよくわかっていてそれ以上明断な言葉で説明できないようなこと
は定義しようとするな。
2. およそ不明瞭で唾味な用語を定義せぬままに放置するような事は避けよ。
3. 用語の定義には完全に知られた或いは既に説明のすんだ言葉をのみ用いよ。
公理の規則1. 原理として必要なことは、どんなに明々白々なことであろうと、改めて承認
することを忘れるな。
2. 完全に自明な事をのみ公理として承認するようにせよ。
証明の規則1. 余りにも自明でそれ以上証明する必要のない事は何も証明しようとするな。
2. およそ不明瞭な命題は全て証明せよ。 そしてその証明には完全に明白な公理
のみ或いは既に承認または証明された命題のみを用いよ。
3. 常に心の中で定義されるものを定義(するもの)に置きかえるようにして、
その意味が定義によって験定されている用語の唆昧さに惑わされぬようにせよ。
①この方法は何も新しいものではない。 ②これらは幾何学の要素を学ばなくてもすぐ学べる
ことだ。③これらは幾何学的対象だけに限られていることだから無用である。 予想されるこ
のような三つの反論に対し、パスカルは①'幾何学者以外にはこれらの規則は殆ど知られてい
ない。論理学者も例外ではない。 ②'同じ書物を読んで、同じようにそれを請じられる二人の
人がいて、一方はその全ての原理、結論の説得力、反論に対する応答、そしてその書物の構
成を全て理解しているのに対し、他方にとってその書物の言葉は全て死語と同じで、心にと
ってそこから生れ、実を結ぶものが何もない、不毛のものであるとしたら、その二人はその
書物を同じように分っているといえるだろうか。 ③'間違いを避けようとするのは誰もが求め
る事だが、それができるのは幾何学者だけで、それ以外の額域では、幾何学者の模倣をする
者も真の論証というものをしていない。 説得の技芸の全ては上述の八つの規則にこめられて
いて、その他の規則は無用か有害である、とパスカルは言う。 そして最後をこう締めくくる。
「これらの規則は真であるからこそ、単純で、無垢で、自然である。 私達は無理に精
神を高く飛押させてはならない。 無理なそして苦痛な思考は精神を見知らぬ高みに持ち上げ
るために、心を愚かな絵空事で満たし、堅実で強壮な滋養ではなく空虚で馬鹿げた高揚感を
与える。そしてこれから学問を始めようとする人々を彼らが本来辿るべき道から遠ざけてし
まう主な理由の一つは、そのそもそもの出発点で、善いものには「偉大な」、「高い」、「高
尚な」、「崇高な」といった名がっけられているから、それらは近付き難いものなのだと思
わせてしまうことにある。 これが全ての元凶である。 私は善いものとは「つつましく」、「平
凡で」、「ありふれた」ものと言いたい。 このような言葉の方が善いものには似っかわしい。
私はあの大げさな言葉は嫌いである。 」
パスカルの言うこの幾何学の精神は、教師が教室で児童・生徒に説明をする時、それが自
己教育力を充実させるための学習のモデルとしてフィードフォワード的役割を果たす点から
も、是非心すべき事であると思う。
(1996.1.6)
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